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Resumen
El presente trabajo sintetiza la obtención de da-
tos normativos (baremos) de la Escala de Procrastinación 
Académica (EPA) en estudiantes de psicología de Lima. 
Participaron 717 estudiantes (74.3% mujeres) de edades 
comprendidas entre 17 y 54 años (M = 22.65, DE = 6.49). 
El análisis factorial confirmatorio realizado en la EPA in-
dica que los datos se ajustan a la estructura de dos dimen-
siones, y los coeficientes de confiabilidad utilizados (ω y 
H) presentan magnitudes elevadas. Los puntajes de la EPA 
no se ajustan a la normalidad, por lo que fueron elaborados 
baremos utilizando percentiles. Se discuten los resultados y 
se sugieren guías para utilizar las normas.
Palabras clave: EPA, procrastinación académica, estu-
diantes universitarios, validez, confiabilidad, normas
Abstract 
This paper synthesizes the normative data obtention 
(scales) of Academic Procrastination Scale (APS) in Lima 
psychology students. Seven hundred seventeen students 
participated (74.3% women) aged between 17 and 54 years 
(M = 22.65, SD = 6.49). Confirmatory factor analysis con-
ducted on APS indicates that the data adjust to the structure 
of two dimensions, and reliability coefficients used (ω and 
H) have high magnitudes. APS scores are not adjusted to 
normality, so the scales were developed using percentiles. 
The results are discussed and guidelines are suggested to 
use the standards.
Keywords: emotion, academic procrastination, college 
students, validity, reliability, scales
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Introducción 
No dejes para mañana lo que puedas hacer 
hoy, es quizás el producto de la sabiduría popular 
que mejor refleja el significado de la procrastina-
ción en la vida diaria y en muchas esferas de ac-
tuación personal (familia, trabajo, estudios, etc.). 
Postergar tareas o actividades puede traer como 
consecuencia que estas se acumulen, sobrecar-
gando a la persona y afectando su salud (Van 
Eerde, 2003). 
En el ámbito universitario, la procrastina-
ción académica (PA) puede definirse como la 
acción de retrasar voluntaria e innecesariamente 
la realización de tareas al punto de experimentar 
malestar subjetivo (Clariana, Cladellas, Badía, 
& Gotzens, 2011; Solomon & Rothblum, 1984), 
ya sea por falta de agrado hacia la tarea (Steel, 
2007), por la dificultad percibida o el miedo a 
fallar (Brownlow & Reasinger, 2000; Solomon & 
Rothblum, 1984), con consecuencias perjudicia-
les a mediano y largo plazo (Steel & Klingsieck, 
2016), aunque no existe una definición aceptada 
universalmente (Schraw, Wadkins, & Olafson, 
2007). 
Si bien el componente de dilación de activi-
dades es relevante, al punto de ser el más aborda-
do en los estudios de procrastinación académica 
(Schraw et al., 2007), el núcleo de la conducta 
procrastinadora es la falla en los procesos de au-
torregulación que impiden una adecuada organi-
zación y manejo del tiempo, que conduce a pos-
tergar los deberes (Balkis & Duru, 2009; Knaus, 
2002; Steel, 2007; Wolters, 2003). Por tal motivo, 
es lícito pensar que si bien la PA se caracteriza 
por la postergación, existe un componente rela-
cionado con la conducta académica autorregula-
da que contribuye a la PA (Grunschel, Patrzek, & 
Fries, 2013; Klingsieck, Grund, Schmid, & Fries, 
2013; Steel & Klingsieck, 2016). 
Existen diversos instrumentos para evaluar 
la PA (Aitken, 1982; Solomon & Rothblum, 
1984; Lay, 1986; Tuckman, 1991), e inclusive 
la ATPS (Tuckman, 1991) ha sido trabajada en 
idioma español (Furlan, Heredia, Piemontesi, & 
Tuckman, 2012). Sin embargo, todos ellos conci-
ben de forma diferenciada la dimensionalidad de 
la PA, ya que dos de ellos la consideran como un 
constructo unidimensional, enfocado en la evita-
ción de la tarea (Tuckman, 1991) o la medición 
de la postergación (Lay, 1986); mientras que dos 
de ellos la consideran como formada por dos di-
mensiones: miedo a fallar y evitación de la tarea 
(Aitken, 1982; Solomon & Rothblum, 1984). 
En este sentido, la Escala de Procrastinación 
Académica (EPA; Busko, 1998), debido a su bre-
vedad (12 ítems) y su estructura, parece ser una 
buena opción para su evaluación. La EPA (origi-
nalmente con 16 ítems), fue construida para ser 
utilizada con estudiantes universitarios, y consi-
deró a la PA como la tendencia a dejar de lado las 
tareas (Busko, 1998). Álvarez-Blas (2010) tradu-
jo su contenido al español hablado en Perú, y fue 
empleada en población escolar limeña. En ambos 
estudios (Álvarez-Blas, 2010; Busko, 1998) la 
PA es considerada como unidimensional, pero en 
una investigación realizada en universitarios de 
Lima se halló una estructura de dos dimensiones: 
Postergación de actividades y Autorregulación 
académica, aunque con baja correlación entre sí 
(Dominguez-Lara, Villegas-García, & Centeno-
Leyva, 2014), y sin evidencias suficientes para 
plantear la existencia de un factor de segun-
do orden que justifique la sumatoria de las dos 
puntuaciones.
Esta independencia no es incoherente, por-
que haría referencia a dos procesos separados, e 
indicaría que un estudiante puede postergar sus 
actividades, pero a su vez planificar, por ejemplo, 
cómo y cuándo las hará; o, inclusive, una persona 
podría no dilatar la ejecución de ciertas tareas, 
y aun así poseer baja capacidad para organizar 
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sus actividades. El caso más extremo sería que 
presente alta postergación de actividades y baja 
autorregulación académica. Todos esos casos 
son habituales en las aulas universitarias, por lo 
que es necesario establecer perfiles que permitan 
identificar la problemática de cada estudiante en 
torno a la PA, y de ese modo plantear interven-
ciones efectivas. 
La prevalencia de PA entre los universi-
tarios es elevada (Steel, 2007). A nivel interna-
cional se observan tasas entre el 10.2% y 75% 
(Balkis & Duru, 2009; Brownlow & Reasinger, 
2000; Ellis & Knaus, 1977; Özer, 2011; Özer, 
Demir, & Ferrari, 2009; Potts, 1987; Solomon & 
Rothblum, 1984), mientras que en Perú, el 14.1% 
de la muestra estudiada presenta PA (Dominguez-
Lara, en revisión a), aunque los hallazgos se fo-
calizaron sólo en la dimensión relacionada con la 
postergación de actividades. 
Por tal motivo, es necesario obtener valores 
normativos de la EPA que faciliten su uso en eva-
luaciones masivas para detectar estudiantes con 
un potencial perfil de riesgo. No obstante, en este 
tipo de estudios el punto de corte elegido para la 
configuración de perfiles tiende a ser objeto de 
controversia. 
En investigaciones enfocadas en la pre-
valencia de PA los métodos de clasificación 
procrastinador / no procrastinador suelen ser 
heterogéneos. Algunos se enfocan en respuestas 
extremas. Por ejemplo, si en una escala del uno al 
cinco elige una respuesta ≥ 4 (Harriot & Ferrari, 
1996; Solomon & Rothblum, 1984); mientras 
que otros clasifican como procrastinadora a una 
persona si puntúa por encima de la mediana 
(Brownlow & Reasinger, 2000; Özer, 2011; Özer 
et al., 2009); o si su puntuación es mayor a una 
desviación estándar (DE) por encima de la media 
(Balkis & Duru, 2009). Según un estudio preli-
minar (Dominguez-Lara, en revisión a), el tercer 
método es más efectivo ya que evita los falsos 
positivos al centrarse en las puntuaciones más 
extremas. Además, utilizando el tercer método, 
la diferencia entre procrastinadores y no-pro-
crastinadores en cuanto a la autoeficacia acadé-
mica evidencia puntuaciones más elevadas en el 
segundo grupo, y el coeficiente K2 (Livingston, 
1972) para evaluar la confiabilidad del punto de 
corte es más elevado respecto a los métodos an-
teriores. Sin embargo, ese procedimiento fue em-
pleado sólo en la dimensión de postergación de la 
EPA, y la clasificación considerada fue dicotómi-
ca. En ese sentido, y siguiendo la línea de análisis 
aplicada a otros estudios para la obtención de 
baremos (Dominguez-Lara, en revisión b), serán 
considerados percentiles (Pc) para establecer los 
puntos de corte. 
Por lo tanto, los objetivos de esta investi-
gación fueron: 1) analizar la estructura interna y 
confiabilidad de las puntuaciones de la EPA, 2) 
brindar datos normativos de las dimensiones de 
la EPA, 3) evaluar la confiabilidad de los puntos 




La muestra intencional estuvo formada 
por 717 estudiantes universitarios de psicolo-
gía (74.3% mujeres; 33.5% trabaja; 92.2% es 
soltero) de tres universidades privadas de Lima 
Metropolitana (n1 = 280; n2 = 346, n3 = 91) que 
cursaban entre primer y décimo ciclo de estudios. 
No se observaron diferencias en cuanto a la dis-
tribución de varones y mujeres según universi-
dad (χ2[2] = 3.706, p = .157, V = .072). El rango 
de edad estuvo fue de entre 17 y 54 años (M = 
22.65, DE = 6.49), sin presentar diferencias entre 
varones y mujeres (t(715) = 1.149, p = .251). 
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Instrumentos
Escala de Procrastinación Académica (EPA; 
Busko, 1998). Fue utilizada la adaptación a uni-
versitarios limeños (Dominguez-Lara et al., 2014) 
que consta de dos dimensiones: Postergación de 
actividades (tres ítems) y Autorregulación acadé-
mica (nueve ítems). Los ítems cuentan con cinco 
opciones de respuesta (Nunca, Pocas veces, A ve-
ces, Casi siempre, Siempre). La interpretación de 
los puntajes es directa: a mayor puntaje, mayor 
presencia de la conducta evaluada.
Procedimiento 
La aplicación de la EPA fue realizada du-
rante los horarios de clase. Previamente fueron 
explicados los objetivos de la investigación resal-
tando el carácter voluntario de la participación, 
y que esta no sería recompensada académica o 
económicamente. Sólo fueron evaluados quienes 
brindaron su consentimiento verbal. 
Tratamiento estadístico de los datos 
En cuanto al análisis estructural, previo 
análisis descriptivo de los ítems, fue evaluada 
la dimensionalidad (modelo unidimensional, y 
de dos factores oblicuos) de la EPA mediante un 
análisis factorial confirmatorio (AFC) con el pro-
grama EQS 6.2 (Bentler & Wu, 2012) bajo las si-
guientes condiciones: método de máxima verosi-
militud, matriz de correlaciones policóricas (Lee, 
Poon, & Bentler, 1995; Dominguez-Lara, 2014) 
y estadísticos robustos. El ajuste del modelo fue 
evaluado utilizando la prueba SB-χ² (Satorra & 
Bentler, 1994), RMSEA (≤ .05), CFI (≥ .95), y el 
SRMR (≤ .08) de forma conjunta. 
Con respecto al análisis de la confiabilidad, 
fueron empleados los coeficientes ω (McDonald, 
1999) y H (Dominguez-Lara, 2016b; Hancock & 
Mueller, 2001), debido a que son más adecuados 
ante el incumplimiento del supuesto de tau-equi-
valencia de los ítems (Dominguez-Lara, 2016a). 
Para la elaboración de baremos fue re-
plicado el procedimiento de un estudio previo 
(Dominguez-Lara, en revisión b): análisis de nor-
malidad con la prueba de Shapiro-Wilk (Ghasemi 
& Zahediasl, 2012), cálculo de diversos Pc (5, 
10…99), con énfasis en los Pc 25 y 75 para deli-
mitar los puntos de corte de los niveles Alto ( > 
Pc 75) y Bajo ( < Pc 25) en cada dimensión eva-
luada y el cálculo del coeficiente K2 para la con-
fiabilidad del punto de corte (Fernández-Arata & 
Merino-Soto, 2014; Livingston, 1972).
De forma adicional, fue evaluada la confia-
bilidad de la diferencia entre puntuaciones (ρ d) 
al interior del perfil (Muñiz, 2003; Dominguez-
Lara, 2016c). Este coeficiente va desde cero a 
la unidad, y magnitudes elevadas de ρ d indican 
que la diferencia entre puntajes se debe más a la 
varianza verdadera, que a la varianza del error. 
Finalmente, fue calculada la diferencia mínima 
confiable (D), es decir, la diferencia mínima 
esperada entre las dos puntuaciones que no es 
atribuible al error de medición (Charter, 1996; 
Dominguez-Lara, Merino-Soto, & Navarro-
Loli, 2016). Por ejemplo, si D es 15, y el valor 
absoluto de la diferencia entre las puntuaciones 
de las dos dimensiones es 10 (|P1 – P2| = 10), esa 
diferencia es producto del error de medición. En 
ambos casos, si la magnitud de ρd no es satisfac-
toria y |P1 – P2| <D, no sería recomendable usar 
ese perfil para consideración individual. 
Resultados 
En cuanto a las características descrip-
tivas de los ítems, las respuestas tienden a la 
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opción intermedia en los ítems de la dimensión 
Postergación de actividades, mientras que en los 
de Autorregulación académica se orientan hacia 
la opción más elevada (Tabla 1). En ambos casos, 
su dispersión está dentro de los límites tolerables 
(SSI ≤ .25; Malgady, 2007). 
Con relación a la evaluación de la dimen-
sionalidad, el modelo unidimensional (12 ítems 
influidos por un solo constructo) mostró un ajuste 
desfavorable: SB-χ²(54) = 626.519 ( p < .001), CFI 
= .904, RMSEA (IC 90%) = .122 (.113 - .130), 
SRMR = .124. Por el contrario, el ajuste del 
modelo de dos factores oblicuos fue adecua-
do: SBχ²(53) = 204.976 (p < .001), CFI = .974, 
RMSEA (IC 90%) = .063 (.054 - .072), SRMR 
= .071. Así mismo, en promedio, todas las cargas 
factoriales fueron de magnitud moderada a alta 
(λpostergación = .751; λregulación = .683) y esta-
Tabla 1
Estadísticos descriptivos de los ítems de la EPA.
Ítem M DE g1 SSI g2
1. Cuando tengo que hacer una tarea, normalmente la dejo para el último minuto.*
2.891 .893 -.174 .109 .190
2. Generalmente me preparo por adelantado para los exámenes. 3.018 .858 -.048 .033 -.172
3. Cuando tengo problemas para entender algo, inmediatamente trato de buscar ayuda.
3.452 1.073 -.232 .101 -.559
4. Asisto regularmente a clase. 3.816 1.385 -.964 .250 -.400
5. Trato de completar el trabajo asignado lo más pronto posible. 3.572 1.126 -.562 .222 -.345
6. Postergo los trabajos de los cursos que no me gustan.* 2.544 .987 .078 .040 -.476
7. Postergo las lecturas de los cursos que no me gustan.* 2.596 1.013 .139 .068 -.442
8. Constantemente intento mejorar mis hábitos de estudio. 3.428 1.037 -.452 .210 -.337
9. Invierto el tiempo necesario en estudiar aún cuando el tema seaaburrido.
3.244 .946 -.047 .026 -.393
10. Trato de motivarme para mantener mi ritmo de estudio. 3.492 1.119 -.547 .218 -.366
11. Trato de terminar mis trabajos importantes con tiempo de sobra. 3.391 .968 -.263 .141 -.245
12. Me tomo el tiempo de revisar mis tareas antes de entregarlas. 3.526 1.107 -.472 .193 -.411
Nota. n = 717; *: Pertenecen a la dimensión Postergación de actividades; M: media aritmética. DE: desviación estándar; g1:asimetría de Fisher; SSI: Índice 
estandarizado de asimetría; g2: curtosis de Fisher.
dísticamente significativas (p < .001). No obstan-
te, la correlación entre factores fue bastante baja 
(ϕ = -.118). 
Finalmente, los coeficientes de confia-
bilidad fueron elevados tanto en la dimensión 
Postergación de actividades (ω = .811; H = .894) 
como en Autorregulación académica (ω = .892; 
H = .914; Hancock & Mueller, 2001; Merino-
Soto, Navarro-Loli, & García-Ramirez, 2014).
Datos normativos
De forma previa a la elaboración de datos 
normativos, fueron evaluadas las características 
distribucionales de la escala. La puntuación de 
la EPA no se aproxima a una distribución nor-
mal tanto en Postergación de actividades (SW 
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Los coeficientes K2 mostraron consis-
tentemente puntuaciones elevadas ( > .90), la 
confiabilidad de las diferencias (ρd = .867) es de 
magnitud aceptable, y la D requerida a un 95% 
de confianza es de 12 puntos. Es decir, si la di-
Entonces, en vista de que es viable la 
consecución de un perfil confiable, se realizó 
una distribución de frecuencias en una tabla de 
contingencia con relación a los niveles de cada 
dimensión, a fin de conocer qué porcentaje po-
seía el perfil de riesgo descrito anteriormente: 
baja autorregulación y elevada postergación. De 
acuerdo con los hallazgos, 46 personas (6.42%) 
son caracterizadas por dicho perfil. Asimismo, 
otros 103 estudiantes (14.37%) estarían cercanos 
a esa situación (Tabla 4). 
Discusión
Con los hallazgos del presente estudio se 
aporta mayor evidencia respecto a la dimensio-
nalidad de la EPA, es decir, a la configuración 
planteada en un estudio preliminar (Dominguez-
Lara et al., 2014). En ese sentido, la EPA evalúa 
de forma confiable los dos aspectos clave en la 
conducta procrastinadora: la Postergación de 
actividades, y la Autorregulación académica; de 
los cuales fue posible obtener valores normativos 
aplicables a estudiantes de psicología. 
El principal aporte práctico del estudio es la 
consideración de los dos puntajes independientes 
de la EPA (uno por cada dimensión) estructura-
dos en un perfil que permite una aproximación 
a la conducta académica del estudiante. El perfil 
cuenta con evidencia favorable y facilitaría una 
identificación más rápida de aquellos alumnos 
que necesitan algún tipo de orientación, co-
mo el caso de los estudiantes con nivel alto de 
[717]= .975, p < .001) como en Autorregulación 
académica (SW [717]= .978, p < .001). Para ambas 
dimensiones, los puntajes por encima del Pc 75 
y por debajo del Pc 25 indican los niveles alto y 
bajo, respectivamente (Tablas 2 y 3). De forma 
práctica, en cuanto a Postergación de activida-
des, puntuaciones menores que siete indicarían 
un nivel bajo, y mayores que nueve, nivel alto; 
mientras que en Autorregulación académica, 
puntuaciones por debajo de 27 indicarían un ni-
vel bajo, y por encima de 35, nivel elevado. 
Tabla 2
Datos normativos de la EPA en estudiantes de psicología: 
Postergación de actividades.
PD Pc K2














Nota. PD: Puntuación directa; Pc: Percentil; K2: Coeficiente K2; 
M: media aritmética. DE: desviación estándar; g1: asimetría de Fisher; 
SSI: Índice estandarizado de asimetría; g2: curtosis de Fisher.
ferencia es menor que 12, se interpretaría como 
efecto del error de medición. Respecto a esto úl-
timo, del total de evaluados sólo el 6.4% presentó 
diferencias atribuibles al error de medición (|P1 
– P2| < D). Por ello, el perfil que se configure a 
partir de la EPA tiene evidencias favorables para 
ser considerado de forma integral (Tabla 3). 
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Tabla 3
Datos normativos de la EPA en estudiantes de psicología: Autorregulación académica.
PD Pc K2 PD Pc K2
12 - 18 5 .985 - .971 32 50 .871
19 - 21 10 .968 - .958 33 60 .879
21 - 24 15 .951 - .936 34 65 .890
25 - 26 20 .925 - .913 35 75 .903
27 25 .901 36 - 37 80 .915 - .927
28 30 .889 38 85 .937
29 35 .878 39 90 .945
30 40 .870 40 - 41 95 .953 - .959





Nota. PD: Puntuación directa; Pc: Percentil; K2: Coeficiente K2; M: media aritmética. DE: desviación estándar; g1: asimetría de Fisher; SSI: Índice estan-
darizado de asimetría; g2: curtosis de Fisher.
Tabla 4
Relación entre los niveles de Postergación de actividades y Autorregulación académica.
Nivel de Autorregulación académica
Total
Bajo Promedio Alto
Nivel de Postergación 
de Actividades
Bajo 43 57 76 176
Promedio 80 212 80 372
Alto 46 103 20 169
Total 169 372 176 717
Postergación, pero bajo en Autorregulación, 
permitiendo de ese modo evitar el abandono o 
fracaso académico (González-Brignardello & 
Sánchez-Elvira-Paniagua, 2013), además de las 
consecuencias emocionales que trae consigo la 
PA (p. ej., Steel & Klingsieck, 2016). No obstan-
te, dicha clasificación se basa en la distribución 
de puntajes de la muestra, por lo que sería con-
veniente realizar estudios independientes a fin de 
comparar los grupos con respecto a atributos psi-
cológicos vinculados con la PA como la ansiedad 
ante exámenes (Quant & Sánchez, 2012), auto-
eficacia académica (Wäschle, Allgaier, Lachner, 
Fink, & Nückles, 2014) y ansiedad (Klassen, 
Krawchuk, & Rajani, 2008; Pardo-Bolívar, 
Perilla-Ballesteros, & Salinas-Ramírez, 2014), 
entre otros. En esas circunstancias, sería espera-
ble un desempeño más adaptativo en los grupos 
más orientados a la autorregulación y menos a la 
postergación.
Por ejemplo, la consideración de cada 
puntaje de forma independiente puede ayudar a 
una visualización más precisa de algunos proce-
sos recurrentes entre los universitarios, como la 
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naturaleza de la ansiedad ante exámenes (AE; 
Spielberger & Vagg, 1995) que presenten los 
estudiantes. Existen planteamientos acerca del 
tipo de AE que el estudiante experimenta según 
el grado de organización de su conducta acadé-
mica. Es decir, existiría un tratamiento diferen-
ciado para la persona que experimenta elevada 
AE y posee una conducta académica organizada 
así como el conocimiento necesario para aprobar 
el examen (AE irracional); y un tipo de orienta-
ción distinta para el individuo que no es capaz 
de planificar su tiempo antes de una evaluación 
y posee un conocimiento precario del curso, 
cuya AE sería producto de esa carencia (AE ra-
cional; Naveh-Benjamin, McKeachie, & Lin, 
1987; Serrano-Pintado & Escolar-Llamazares, 
2014; Serrano-Pintado, Sánchez-Mateos, & 
Escolar-Llamazares, 2010). Por ello, los datos 
normativos de la EPA, de forma conjunta con 
otros hallazgos (Dominguez-Lara, en revisión 
c), podrían ayudar a clasificar a los estudiantes 
según su Autorregulación y AE experimentadas, 
orientando de manera más precisa su potencial 
tratamiento (Serrano-Pintado, Sánchez-Mateos, 
& Escolar-Llamazares, 2016) en el marco de po-
líticas institucionales orientadas al bienestar del 
estudiante. Cabe precisar que los puntos de corte 
elegidos en algunas ocasiones son arbitrarios, ya 
que no existe una norma general que indique cuál 
es el método más apropiado, aunque es una pre-
ocupación constante en la comunidad científica 
generar puntos de corte que permitan reducir al 
máximo el error, sobre todo en situaciones donde 
las decisiones tendrán repercusión directa en el 
evaluado (Ramírez-Benítez, Jiménez-Morales, 
& Díaz-Bringas, 2015). En el caso concreto de 
este estudio, si bien el procedimiento escogido 
(percentiles, centiles, cuartiles) es ampliamente 
usado (p. ej., Sánchez-Rosas, 2015) y las clasi-
ficaciones hechas en torno a los cuartiles brindan 
una mayor probabilidad de que los grupos estén 
bien diferenciados, la interpretación de los resul-
tados debe realizarse con cautela. Por ello, los 
hallazgos a partir de la EPA (y de cualquier otro 
instrumento) deben ser contrastados con una en-
trevista y, si fuera posible, complementados con 
otras fuentes de información (p. ej., record aca-
démico). La limitación principal del estudio no es 
el tamaño muestral, debido a que otros trabajos 
de estandarización usaron muestras de similar 
magnitud (Furlan, Pérez, Moyano, & Cassady, 
2010) y los resultados fueron alentadores; aunque 
sí podría serlo el tipo de muestreo (intencional). 
Probablemente el hecho de contar con una sola 
carrera profesional limite su uso sólo a estudian-
tes de psicología. Por tal motivo, es recomenda-
ble ampliar las aplicaciones a otras carreras pro-
fesionales, ya que de ese modo se podrá tener una 
visión más amplia de la conducta académica de 
los estudiantes en diferentes escenarios, con dife-
rentes exigencias, ya que existe evidencia de que 
no se postergan todas las tareas por igual (Blunt 
& Pychyl, 2000). A su vez, realizar un muestreo 
aleatorio permitirá aproximarse más precisamen-
te al comportamiento poblacional y de ese modo, 
generalizar con un mayor grado de confianza. 
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